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Mégiscsak színház?!
Az angol drámapedagógia történetébõl
A drámapedagógia művészetpedagógia, mely a színházművészet
kifejezőeszközeinek használatával ér el komplex nevelési célokat. A
drámafoglalkozások résztvevői szimbolikus játékos cselekvések során,
elképzelt, „mintha” helyzetekben jelenítenek meg kitalált szereplőket,
szerepeket, azért, hogy a játékból tanulni lehessen. A fikció, a
megjelenítés és a szerepvállalás – egyszóval a színjátszás – a dráma
tét nélküliségével,  játékosságával együtt meghatározó jegyei a
drámapedagógiának.
A színjátszás nevelõ hatásának gondolata nem mai keletû, a dramatikus nevelés tör-ténetét Richard Courtney (1968) alapvetõ munkájában egészen a „régi görögö-kig” vezeti vissza. Az elmúlt évszázadokban a magyar neveléstörténetben is
nyomon követhetõ az iskolai színjátszás és az „iskoladráma” hagyománya, melyben „a
reproduktív tanulás” elve alapján  a drámairodalom klasszikusainak betanulása, színpad-
ra állítása és közönség elõtti bemutatása kapott pedagógiai szerepet.
Az évszázados hagyomány ellenére a drámapedagógia „új” tantárgy az iskolai tan-
anyagban, és „fiatal” tudományterület, mely máig tartó küzdelmet folytat az elfogadtatá-
sért és keresi helyét a hagyományos tudományok rendszerében. A mai értelemben vett
pedagógiai célú dráma gondolata Angliából származik, az 1950-es évektõl kezdve jele-
nik meg az angliai iskolai oktatásban. Jelölésére az angol nyelvû szakirodalomban sok-
féle kifejezést találunk (Drama in Education, DIE, educational drama, drama education,
classroom drama, informal drama, developmental drama, curriculum drama, creative
drama-tics, creative drama, role drama, improvisation vagy process drama), attól függõ-
en, hogy a drámát alkalmazó pedagógus konkrétan milyen nevelési célokat tûz ki, és pon-
tosan milyen tevékenységeket állít a foglalkozások középpontjába. A drámapedagógia
gyakorlati szakemberei és teoretikusai szakítottak a tradicionális, „színházi” szemlélet-
tel, és drámán  nem az irodalom harmadik mûnemét, a dialógus-fomában megírt, szín-
padra szánt irodalmi mû szövegét értik, hanem – a szó eredeti jelentésébõl kiindulva –
magát a szimbolikus játékos cselekvést, melynek gyökereit nem a színmûvészetben, ha-
nem a kisgyermekkori spontán dramatikus játékokban keresik. A pedagógiai célú drámá-
ban a játékosok nem tanulnak meg és nem adnak elõ elõre megírt, irodalmi szövegeket.
Nem készül színdarab, sem színházi elõadás, a játék szövegét a résztvevõk alakítják ki
szóbeli rögtönzéssel, és az improvizált drámajátéknak nincs közönség elõtti bemutatója.
A drámajátékban a résztvevõk kreatív közremûködésével megszületõ élmény spontán és
megismételhetetlen, és nem a mérhetõ mûvészi produktum, hanem maga a dráma folya-
mata a végsõ cél. Ellentétben a színházi szemlélet képviselõivel, akik a színpadi kifeje-
zõkészség fejlesztésére, a mûvészi technikák és a színházmûvészettel kapcsolatos isme-
retanyag elsajátítására helyezik a hangsúlyt, a drámapedagógiai szemlélet képviselõi a
személyes és szociális készségek fejlesztését és a bármilyen téma vagy tantárgy „drámá-
val tanulását” tartják elsõdlegesnek.
A drámapedagógia rövid (alig ötven évre visszatekintõ) történetében az uralkodó (érvé-
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nikák is, és a változó módszertan visszahat az elméletre. Az alábbiakban abból a szem-
pontból tekintem át néhány kiemelkedõ jelentõségû angol drámapedagógus munkásságát,
hogy milyennek látják a drámapedagógia és a színházmûvészet viszonyát, valamint – ez-
zel szoros összefüggésben – hogyan alakult a drámapedagógus szerepének és feladatainak
megítélése az elmúlt ötven évben Angliában.
Peter Slade – Felszabadított kreativitás
A drámapedagógia kialakulása és elterjedése Peter Slade nevéhez fûzõdik, aki a ,Child
Drama’ [Gyermek Dráma] címmel 1954-ben megjelent könyvében leírja saját iskolai
gyakorlatát és az új módszereket alátámasztó pedagógiai nézeteit. Slade, bár színészként
kezdte pályafutását, és az 1940-es években kísérletezõ, a gyermek-közönség bevonásárá-
ra épülõ színházi elõadásokban is szerepelt, tanári munkájában teljes mértékben hátat
fordított a színháznak. Szakított az irodalmi szöveg központú drámaszemlélettel és az
Angliában közkeletû iskolai színjátszás ha-
gyományaival, mert úgy gondolta, hogy
semmi pedagógiai haszna nincs, sõt kifeje-
zetten káros, ha a gyerekek betanulnak pél-
dául egy Shakespeare-darabot, és közönség
elõtt elõadják. 
Slade alapelve, hogy a gyermek minden
dramatikus tevékenysége, így az iskolában
játszott dráma is, a korai kisgyermekkor dra-
matikus játékaiból ered, és mint ilyen, önma-
gában, minden külsõ felnõtt beavatkozás nél-
kül, mûvészi alkotásként értelmezhetõ. Slade
szerint a kreativitás, a mûvészi alkotóerõ
minden egyénnek veleszületett tulajdonsága,
és teljesen kialakult formában megtalálható
minden egyes gyermek személyiségében.
Mivel az iskolai légkör elnyomja a gyermeki
kreativitást, a pedagógus legfontosabb fel-
adata, hogy fedezze fel és a lehetõ legmini-
málisabb tanári beavatkozással segítse a
gyermeket, hogy megmutathassa mûvészi al-
kotóerejét. Slade munkásságában kulcsfoga-
lom a spontaneitás, a kötetlen önkifejezés, valamint a beszéd és a mozgás szabad áradása.
Brian Way – Személyes készségek fejlesztése
Brian Way 1967-ben jelentette meg pedagógiai nézeteit és drámagyakorlatait 
összefoglaló könyvét ,Development Through Drama’ [Fejlesztés drámával] címmel. A
részletesen ismertetett gyakorlatok sok rokon vonást mutatnak Slade munkásságával, kü-
lönösen a zene és a tanár által mesélt történetek használata hasonló a két nagyhatású drá-
mapedagógusnál. Way is színészként kezdte pályáját, és a színházban csalódva õ sem az
iskolai színjátszás hagyományában, hanem a gyermeki játék pszichológiájában látta a
dramatikus nevelés gyökereit. Way tehát elméleti szempontból is folytatta és továbbfej-
lesztette, amit Slade elkezdett, de másként határozta meg a célokat, melyeket a dráma se-
gítségével el akart érni. Egyetértett Slade-del abban, hogy „minden ember alapvetõen
kreatív”, de úgy gondolta, hogy a kreativitás szintje, amit „a készenlét és a tapasztalat
személyes szintjének” nevezett, minden egyénnél különbözõ. A gyermek személyisége
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A tanár drámai dialógust indít,
és ezzel a technikával hatásos,
erős drámai helyzetet teremt,
melybe a drámai feszültség és a
meglepetés tudatos alkalmazása
segítségével bevonja az egész cso-
portot, „szerepbe lépteti” a tanu-
lókat. A tanulók, belépve az el-
képzelt világba – és a rájuk osz-
tott szerepekbe –, a tanár által
játszott szerephez viszonyulnak,
a szereplőnek válaszolnak.
Heathcote minden drámát úgy
szerkeszt meg és – szerepben ma-
radva a játékon belülről – úgy
irányítja a játék menetét, hogy a
gyerekek figyelmét már a dráma
folyamatában egy vizsgálandó
kérdésre összpontosítsa.
nincs „készen”, kreativitása „primitív” szinten áll, fejeszteni kell, hogy kiteljesedjék. Ép-
pen azért, hogy az egyén elérje a teljes személyiség állapotát, szükség van bizonyos sze-
mélyes tulajdonságok, készségek – a figyelem, az érzékelés, a képzelet, a fizikum (a
mozgás), a beszéd, az érzelmek és a gondolkodás – fejlesztésére. Way szerint a mûvészi
készségek és az alkotóerõ fejlesztésére nem azért van szükség, hogy a gyermek kifejez-
zen valamit (amint azt Slade vallja), hanem hogy egyénisége egyre teljesebb legyen. Míg
Slade a lehetõ legkevesebb „beavatkozást” kéri a drámapedagógustól, Way szerint a ta-
nár tartsa kézben a drámafoglalkozás minden mozzanatát. Legyen tisztában azzal, hogy
melyik gyakorlat milyen célt szolgál, tervezze meg és lépésrõl lépésre irányítsa a foglal-
kozások menetét, valamint vállaljon felelõsséget minden egyes gyermek személyiségé-
nek fejlõdéséért.
Dorothy Heathcote –Tanulás az átélt élmény segítségével 
Dorothy Heathcote nagy hatású foglalkozásaival az 1970-es évek közepétõl kezdve gyö-
keresen megújította az angol drámapedagógiát. Más célok elérésére helyezte a hangsúlyt,
mint elõdei, és a célok eléréséhez új módszereket talált ki. Érdekességként érdemes meg-
említeni, hogy õ is színiiskolát végzett, és késõbb több angliai egyetemen drámapedagógu-
sok nemzedékei próbálták és próbálják ma is megtanulni tõle a drámatanítás fortélyait. Az
átélt drámai élmény tudatosítását tartja a tanulás leghatékonyabb formájának, és ezt a célt
a tanár szerepbe lépésének módszerével kívánja elérni. Teljes (akár több foglalkozáson ke-
resztül tartó), összefüggõ drámai történetet játszat el a csoporttal, úgy, hogy már a találko-
zás elsõ pillanatában a drámában játszott szerepébõl  szólítja meg a gyerekeket. A tanár drá-
mai dialógust indít, és ezzel a technikával hatásos, erõs drámai helyzetet teremt, melybe a
drámai feszültség és a meglepetés tudatos alkalmazása segítségével bevonja az egész cso-
portot, „szerepbe lépteti” a tanulókat. A tanulók, belépve az elképzelt világba – és a rájuk
osztott szerepekbe –, a tanár által játszott szerephez viszonyulnak, a szereplõnek válaszol-
nak. Heathcote minden drámát úgy szerkeszt meg és – szerepben maradva a játékon belül-
rõl – úgy irányítja a játék menetét, hogy a gyerekek figyelmét már a dráma folyamatában
egy vizsgálandó kérdésre összpontosítsa. A játékot követõ megbeszélés során, a tanár irá-
nyításával, közösen dolgozzák fel az átélt élményt, és tudatosítják a tapasztalatokat. Heath-
cote a drámát „a változás folyamatának” tekinti, és azt mondja, hogy az eljátszott akció, va-
gyis maga az átélt élmény csak kiindulópont, valójában az élmény feldolgozásából, a tanul-
ságok megfogalmazásából és általánosításából lehet tanulni. 
Heathcote módszere radikálisan megváltoztatja a hagyományos tanár-diák viszonyt. A
tanár, aki szerepbe lép és együtt játszik diákjaival, bár részletesen kidolgozott terv szerint
építi-építteti a drámát az elõre kitûzött cél elérése érdekében, mégsem tudja elõre az ered-
ményt vagy az egyetlen jó megoldást. Nemcsak azt nem tudja, hogy „mi lesz a dráma vé-
ge”, hanem azt sem tervezheti meg egészen pontosan, hogy hogyan jutnak oda. A tanár a
gyerekek társa a keresésben, részese a drámai folyamatnak. Ebben a típusú drámajátékban
nincs is feltétlenül „jó” megoldás, még kevésbé „egyetlen jó” megoldás, és ha sikerül meg-
oldani a problémát, az a tanár és a tanulók közös eredménye. A képzeletbeli drámai világ-
ban a szerepet játszó tanár is improvizál, alkalmazkodik a csoport játékához, miközben a
szerep pozíciójának, státusának segítségével irányít, tartja a megtervezett mederben a játé-
kot. Ez rendkívül nehéz feladat, nagy gyakorlatot és – valljuk meg – bátorságot igényel. Tu-
datosan kell vállalni a felelõsség megosztásának kockázatát és a tévedés lehetõségét is. 
Heathcote és követõi sok esetben tapasztalták, hogy a „tanár szerep”-ben technikával
nehéz vagy esetenként sikertelen a gyerekek bevonása a drámába. Amikor ezzel a mód-
szerrel dolgozunk, rendkívül fontos, hogy az egész csoport elfogadja a felkínált fikciót,
és mindenki teljes átéléssel, azonnal lépjen be a képzelet világába. Az átélés képessége
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többen el sem jutnak a helyzet vagy szerep elfogadásáig, ami – könnyen elképzelhetõ –
zavarja a többiek játékát, sõt tönkreteheti a teljes drámát is. 
Ennek a problémának a megoldásában nyújt segítséget Heathcote másik fontos újítá-
sa, „a szakértõ köntösében” vagy „szakértõi játék” elnevezéssel közismertté vált drámás
technika. A szakértõi játékban a gyerekek nem hirtelen kerülnek bele az elképzelt hely-
zetbe, nem egyik pillanatról a másikra lépnek szerepbe, hanem egy jóval lassúbb, alapo-
san elõkészített és a gyerekkel megbeszélt, egyeztetett kontextus-építés, azaz az adott kö-
rülmények (kik, mikor, hol, milyen kapcsolatban, milyen elõzmények után, milyen kö-
rülmények között stb.) közös kitalálása vagy meghatározása után. A tanár a vizsgált prob-
léma szakértõinek szerepét kínálja fel a csoportnak, ez adja a keretet az eljátszandó drá-
mához. A szakértõi pozíciókból személyes felelõsséget vállalva a megszerzendõ tudásért
– de mégsem a történések középpontjában – vizsgálhatják a résztvevõk a drámai problé-
mát, és tárhatják fel az okokat és a következményeket. 
A szakértõi játék technikája jól használható akkor is, amikor más tantárgyak (pl. iro-
dalom, történelem, életmód, idegen nyelv stb.) tanításának módszereként, a személyesen
átélt élménybõl szerezhetõ tudásért alkalmazzák a pedagógusok a drámajátékot. Itt kell
megemlíteni, hogy Heathcote-tól származik az az – Angliában és Magyarországon is szé-
les körben elterjedt, sok vitát kiváltó – felismerés, hogy a drámapedagógia rendkívül ha-
tékony pedagógiai eszköz más tantárgyak tanítására, és Heathcote elvein alapul az a né-
zet, hogy a drámapedagógia tulajdonképpen inkább mószernek tekinthetõ, mint önálló
tantárgynak vagy önálló szakterületnek. 
Gavin Bolton – Dráma a megértés szolgálatában: elméleti rendszerezés
Gavin Bolton az angol drámapedagógia nemzetközileg elismert és legtöbbször idézett
teoretikusa. Õ kísérletezett elõször a pedagógiai célú drámában használt fogalmak meg-
határozásával, az iskolai drámaórákon addig alkalmazott tevékenységek rendszerezésé-
vel és a drámapedagógia nevelési elveinek, filozófiájának tudományos igényû megfogal-
mazásával. 
Az 1993-ban magyarul ,A tanítási dráma elmélete’ címmel megjelent, 1979-ben írt
könyvében három csoportban tárgyalja az angliai iskolai oktatásban akkoriban használa-
tos dramatikus játékformákat: 
– A típus – gyakorlat: meghatározott cél érdekében, bizonyos készségek fejlesztésére
alkalmazzák, kötött szabályok szerint mûködik, rövid, ismételhetõ;
– B típus – dramatikus játék: szerkesztetlen improvizáció, nyitott kimenetelû, egysze-
ri spontán módon átélt élmény, nem ismételhetõ, a gyerekek szerepben vannak, ez hason-
lít legjobban a kisgyermekkori dramatikus játékokhoz;
– C típus – színház: megtanult és begyakorolt, közönségnek bemutatott produkció.
Anélkül, hogy kétségbe vonná ezeknek a játékformáknak a pedagógiai hasznosságát,
Bolton leír egy negyediket, egy, az elõbbieknél komplexebb formát, és ezt D típusú, ta-
nítási drámának (educational drama) nevezi. A tanítási drámában a csoport egy teljes, ös-
szefüggõ történetet játszik el, úgy, ahogy Dorothy Heathcote-nál láttuk, tehát Bolton tu-
lajdonképpen Heathcote (és a saját) gyakorlatának elméleti alapvetését fogalmazza meg.
A tanítási dráma célja az eljátszott téma vagy probléma mélyebb megértése. A témát ja-
vasolhatja a tanár vagy választhatják a gyerekek, de mindkét esetben a tanár szerkeszti
meg a játékot, a tudatosan meghatározott pedagógiai célt és nézõpontot (fókusz) szem
elõtt tartva és arra összpontosítva a gyerekek figyelmét is. Bolton úgy fogalmaz, hogy a
tanítási drámában két szemlélet összeötvözésérõl van szó, a „gyerekek játékába” – amely
önmagában narratív, szerkesztetlen, és kevés tanulási lehetõséget nyújt – beépül a „tanár
játéka”, a pedagógiai célt szolgáló nézõpont és az ezt hordozó drámai szerkezet. A tanár-
nak az a feladata, hogy a szerkezet kialakításával mintegy „csomagolja be” a lehetséges
86
Sz. Pallai Ágnes: Mégiscsak színház?!
tanulságot a játékba, és biztosítson lehetõséget az élmény feldolgozására, akár játék után,
akár beépítve a drámai folyamatba. Az átélt élmény megértése három szinten történhet,
a személyes, az egyetemes és az analógiás jelentés megértésének szintjén. 
Bolton fontosnak tartja, hogy a drámát alkalmazó pedagógus teljes biztonsággal és tuda-
tossággal kezelje a drámai szerkezetet, a feszültséget, a kontrasztot és a szimbolizációt. A
sikeres drámatanár gondolkodásmódját így jellemzi: „…ha az osztály a történetszálak men-
tén gondolkodik, õ a szituáció felõl közelít; ha a tanulók (…) az abszrakt felé haladnak, a
tanár a konkrét felé megy; amennyiben a gyerekek megragadnak az adott kontextusra ér-
vényes tartalmaknál, õ feltárja az általános érvényû jelentést.” (Bolton, 1979, 1993. 99.) 
Bolton elkötelezett híve a produktum nélküli drámai folyamatnak, és – Heathcote-hoz
hasonlóan – az õ gyakorlati és elméleti tevékenysége is hozzájárult „a dráma mint mód-
szer más tantárgyak tanítására” szemlélet elterjedéséhez. Érdekes megemlíteni azonban,
hogy húsz év elteltével Bolton felfogása is változott. Az ,Acting in Classroom Drama’
címmel megjelent könyvében arra a következtetésre jut, hogy „valószínûleg tévedés a fo-
lyamatot a produktum alternatívájának tekinteni, mivel ezek nem egymást kizáró, hanem
egymással állandó kölcsönhatásban lévõ fogalmak”. (Bolton, 1998. 261.)
Egy közelmúltban elhangzott konferencia-elõadásában még ennél is tovább megy,
amikor kijelenti: „Minden – színház” (Bolton, 2000. 21.), elismerve, hogy – az elmúlt öt-
ven év drámapedagógiai vitái ellenére – minden dramatikus tevékenység, így a tanítási
dráma is, a színházmûvészetben, a színjátszásban gyökerezik. 
Jonothan Neelands – A drámaszerkesztés nem-naturalista technikái
Jonothan Neelands – egy újabb diplomás színész a drámapedagógia jeles képviselõi
között – folytatója és egyben megújítója Heathcote és Bolton pedagógiai elveinek és drá-
mai gyakorlatának. 
Drámafoglalkozásain Neelands is mindig egy összefüggõ történetet játszat el a gyere-
kekkel. Õ sem a produkciót, hanem a tanítási dráma folyamatát tartja a tanulás szempont-
jából fontosnak, elõszeretettel alkalmazza a „tanár szerep”-ben technikát, de szerkezeti
és stiláris szempontból eltér a közvetlenül, egy-az-egyben, „zsigerbõl” átélhetõ naturalis-
ta kifejezésmódtól, ami Heathcote és Bolton drámaóráit jellemzi. Megbontja a cselek-
mény menetét, a folyamatosan növekvõ, lineáris építkezés helyett szabadon kezeli a drá-
mai idõt, a szerkesztéshez a montázs-technikát és a brechti epikus színház elemeit hasz-
nálja, és több cselekményszálon, több síkon, egymást ellenpontozva alakítja ki az elját-
szandó helyzeteket.
Kikísérletezte, összegyûjtötte és könyveiben (,Making Sense of Drama’, 1984. [ma-
gyarul: ,Dráma a tanulás szolgálatában’, 1994]; ,Structuring Drama Work’, 1990) elem-
zi azokat a drámás technikákat, melyek megkönnyítik a drámajáték nem-naturalista
strukturálását és segítik a gyerekek drámai élményeinek elmélyítését. Ezek a technikák
Neelands nyomán dramatikus konvenciók néven váltak közismertté a drámapedagógiá-
ban. Vannak konvenciók, melyek a szerkesztést segítik, lelassítják az akciókat, rávilágí-
tanak a mélyebb összefüggésekre, így növelik a tanulási lehetõségeket. Más konvenciók
a szerepbe lépést könnyítik meg, alkalmasak arra, hogy a drámajátékban az egyetlen sze-
reppel való teljes azonosulás váltakozzék egy teátrális, stilizált játékmóddal. Neelands
szerint a konkrét dráma tartalmához és a kitûzött pedagógiai célhoz leginkább illõ kon-
venciók kiválasztása mindig a tanár feladata, de egyúttal a tanár a felelõs azért is, hogy
a tanulók elsajátítsák magát a drámai formát, szerezzenek jártasságot a kifejezõeszközök
megválasztásában és tudatos használatában, valamint a dráma szerkesztésében is.
Neelands egyik legnagyobb elméletírói érdeme, hogy visszahelyezi pedagógiai jogaiba
a színház fogalmát és a színjátszást, amit – Slade és Brian Way nyomán, Heathcote és Bol-
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Újrafogalmazza és kibõvíti a színház (színjátszás) definícióját, amikor azt írja, hogy „a
színház (a színjátszás) olyan emberek közösen átélt élménye, akik elképzelt helyzetek-
ben úgy tesznek, mintha nem saját maguk, hanem mások volnának, más helyen és más
idõben. Ebbe a meghatározásba beletartozik minden emberi viselkedést utánzó alkotó te-
vékenység, a kisgyermek kötetlen, spontán dramatikus játékától kezdve egészen a színé-
szek által közönség elõtt bemutatott színházi elõadásig.” (Neelands, 1990. 4.)  
Neelands szóhasználatával, módszereivel és egész gondolkodásmódjával határozottan
színházibb szemléletet képvisel, mint elõdei. Hangsúlyozza, hogy a tanítási dráma alko-
tói folyamat, jelentést kifejezni csak a drámai forma és a színház mûvészi eszközeinek
tudatos használatával lehet, éppen ezért a személyiségfejlesztéssel és a szociális készség-
fejlesztéssel egyenrangú pedagógiai célnak tartja a színházi készségek, fogalmak és is-
meretek elsajátítását, tehát a mûvészetpedagógiai szempontokat. A tanítási dráma peda-
gógiai lehetõségeit akkor aknázzuk ki legjobban, ha maguk a résztvevõk ismerik fel az
összefüggéseket, és – a konvenciók segítségével – megtanulják kiválasztani és használni
az adott dráma tartalmát legpontosabban kifejezõ mûvészi formát. A drámatanár felada-
ta, hogy lehetõséget biztosítson a kísérletezésre, a színház mûvészi kifejezõeszközeinek
megismerésére és elsajátítására.
David Hornbrook – színházi készségek és
színházi mûveltség
David Hornbrook 1989-ben ,Education
and Dramatic Art’ [,Oktatás és színmûvé-
szet’] címmel megjelentetett könyve a brit
drámapedagógia történetében az elsõ, nagy
vihart kavaró kritikai elemzés a
Slade–Way–Heathcote–Bolton–Neelands
nevével fémjelzett, pszichologizáló dráma-
pedagógia elméletérõl és módszertanáról. 
Hornbrook könyvében – Angliában elõ-
ször – éles hangon bírálja azt a pedagógiai
szemléletet, mely a színmûvészettel kap-
csolatos készségeket és ismereteket kire-
kesztette az iskolai tananyagból, és a „szabad önkifejezés – személyiségfejlesztés – át-
élt élmények – dráma más tantárgyak tanítására – konvenciókkal strukturált történet egy
téma vizsgálatára” gondolatmenettel határozta meg a tanítási dráma célját. Legfõbb ki-
fogása ez ellen a romantikusnak minõsített gondolkodásmód ellen, hogy amennyiben a
színházi készségek és ismeretek elsajátítása nem célja a drámapedagógiának, hogyha
nem követelmény az, hogy a tanulók egyre ügyesebbek legyenek a színjátszásban és
egyre többet tudjanak színháztörténetbõl vagy egyre jobban elemezzenek színdarabokat
és értsék a színházi elõadásokat, akkor lemondunk arról, hogy a drámaórán nyújtott tel-
jesítményük értékelhetõ legyen. Amelyik tantárgyból nincsenek követelmények, az a
tantárgy elveszti fontosságát, és végül kiszorul az iskolai oktatásból. Ez történt Angliá-
ban és Wales-ben 1988-ban, a Nemzeti Alaptanterv bevezetésekor: a dráma elvesztette
régebben kivívott státusát, és azóta sem szerepel önálló kötelezõ tantárgyként az angol
és a wales-i iskolai oktatásban.
Hornbrook a történtekért azokat a nagy tekintélyû drámapedagógusokat okolja, akik
elméletíróként is „mindenhatónak” kiáltották ki a drámát, és amellett kardoskodtak,
hogy a drámát ne önálló mûvészeti tárgynak, hanem más tantárgyak oktatására alkal-
mazott pedagógiai módszernek fogadja el az oktatási rendszer. Hornbrook szerint a
dráma angliai státusvesztésének másik oka a szakemberek szûklátókörûsége, az az in-
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Összegezve a drámapedagógia
angliai történetét, érdemes lehet
úgy felfogni kiemelkedő képvise-
lőinek munkásságát, hogy mind-
egyik nézetnek és módszernek
megvan a saját helye és jelentősé-
ge a drámapedagógia teljes,
komplex rendszerében. Peter
Slade-től David Hornbrookig a
kör teljessé vált: az angol dráma-
pedagógia a színház megtagadá-
sától visszajutott a színházhoz. 
tellektuális bezárkózás, ami a drámapedagógiát elszigetelte a tudományos és a színhá-
zi világtól. Javaslata a továbblépésre az, hogy a drámapedagógia ugyanolyan mûvé-
szetpedagógiai szerepet kellene, hogy betöltsön az oktatásban, mint az ének-zene és a
vizuális nevelés. Ehhez szemléletváltásra van szükség, súlyt kell fektetni a mûvészi
készségek fejlesztésére, mindamellett a színházzal kapcsolatos ismeretek megszerzésé-
re és a színházesztétikai nevelésre is, hogy „felvértezzük a fiatalokat színdarabok, szí-
nészek és elõadások megértésének képességével”. 
Hornbrook drámatanári gyakorlatában is ezen az úton jár. Írott szövegekkel dolgozik,
improvizációs, „drámás” módszereket vagy színházi eszközöket alkalmaz a drámai szö-
vegek vizsgálatára, feldolgozására. Drámaírók klasszikus színdarabjait állítja színpadra
tanítványaival, az elõadásokat õ rendezi, emellett dramaturgiát, színháztörténetet, szín-
házesztétikát tanít. Foglalkozásainak fontos része az elvégzett munka szakmai minõségé-
nek kritikai elemzése. 
Hangsúlyeltolódás és nézõpontváltás
Összehasonlítva az angol szakemberek nézeteit és módszereit, a legszembetûnõbb je-
lenség, hogy mindegyikõjük másként határozza meg a drámapedagógia elsõdleges célját.
Míg Slade a spontán önkifejezést elõsegítõ kreativitás felfedezését és bátorítását tartja
legfontosabbnak, Way a személyes készségek fejlesztésére, Heathcote az átélt élménybõl
és az élmény feldolgozásából leszûrhetõ tapasztalat és tudás megszerzésére, Bolton pe-
dig a dráma tartalmának mélyebb megértésére helyezi a hangsúlyt. Neelands a tartalom
megértésével egyenrangú célnak tartja a színházi forma elsajátítását, míg Hornbrook pe-
dagógiai célja legelsõsorban a színházmûvészet megismerése és megértése.
A kitûzött célok meghatározzák a felkínált játékformákat és a tanulók részvételé-nek
jellemzõ vonásait is. Slade és Way drámai gyakorlatokat végeztet a résztvevõkkel, ame-
lyekben a felhangzó zenére vagy a tanár által mesélt történetre várják a gyerekek mozgá-
sos és szóbeli spontán reakcióit. Heathcote és Bolton összefüggõ drámai történetté szer-
kesztett helyzetekbõl álló, egészcsoportos játékokat kínál, amelyekben a résztvevõk egy-
részt a „tanár szerepben” technikára, másrészt a strukturált drámai helyzetekre reagálnak.
Neelands az eljátszandó drámai történetet nem-naturalista módon szerkeszti, ez lehetõsé-
get teremt a résztvevõknek a színházi konvenciók kreatív használatára és arra, hogy a té-
mát a már megismert mûvészi eszközökkel tárják fel. Hornbrook foglalkozásainak köz-
pontjában a drámai szöveg cselekvõ újraalkotása áll, egy-egy dráma színpadra állítása
során a tanulók elsajátítják a színmûvészet kifejezõeszközeit, színházi ismereteket sze-
reznek és elemzik a saját maguk által létrehozott elõadásokat, valamint mások mûveit.
A célok és a játékformák változásával együtt módosul a játékot vezetõ tanár funkci-
ója is. Slade és Way módszereinek alkalmazásakor a tanár elsõsorban szuggesztív me-
sélõ, aki a játékon kívülrõl, szóbeli instrukciókkal irányítja a gyerekek munkáját. Heath-
cote és Bolton tanára drámaíró, aki kitalálja és megszerkeszti a képzeletbeli világot, va-
lamint színész, aki belépve a játékba, belülrõl irányítja az események menetét. Nee-
lands-nél a tanári funkciók között – a drámaíró és színész mellett – szükség van a dra-
maturg és rendezõ feladatának ellátására, Hornbrook felfogása szerint viszont a tanár
egyáltalán nem játszik, hanem a fikción kívül maradva a dramaturg, a rendezõ és a kri-
tikus szerepét tölti be. 
Az angol drámapedagógia történetén végigtekintve az az érzése lehet az olvasónak,
hogy a legjelesebb szakemberek nem csupán vitáznak egymással, hanem nézeteik egyút-
tal érvénytelenítik, módszereik kizárják egymást. Peter Slade és David Hornbrook kép-
viselik a két végletet, egy képzeletbeli vonal ellentétes pólusait: a színház teljes tagadá-
sát és a színházi szemlélet maradéktalan vállalását. Közöttük helyezkednek el a többiek,
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szemlélethez állnak-e közelebb. Látnunk kell azonban, hogy tulajdonképpen mindannyi-
an ugyanazt a jelenséget – a színjátszást – vizsgálják más-más nézõpontból, és ugyanan-
nak a mûvészeti ágnak – a színházmûvészetnek – más-más elemét emelik ki és hangsú-
lyozzák mint legfontosabbat pedagógiai és elméletírói munkásságukban. Amikor Peter
Slade meghirdette az angol iskolai színjátszás hagyományával szakító drámapedagógiai
nézeteit, akkor nem magával a színházzal, hanem a kiüresedett rutin, az öncélúvá vált
színpadi technikák, a felnõtt színház ügyetlen másolása és az értelmezés nélküli szöveg-
felmondás rossz gyakorlatával vette fel a harcot. A spontaneitás és az alkotókészség ki-
bontakoztatása azonban nemcsak a gyermek személyiségének fejlõdésében játszik fon-
tos szerepet, hanem mindkettõ a jó színjátszás alapja, sõt elengedhetetlen feltétele is.
Brian Way személyiségfejlesztõ gyakorlatai is szorosan összefüggnek a színjátszással:
felnõtt változatban megtalálhatók minden valamirevaló színiiskola programjában, rögtön
az elsõ évben, ugyanis Sztanyiszlavszkij óta a színészképzés is az érzékelés, a figyelem,
a képzelet, az emlékezet, a mozgás és a beszéd fejlesztésével kezdõdik. Nem idegen a
színmûvészettõl Dorothy Heathcote és Gavin Bolton legfontosabb gondolata sem, hogy
drámával hatékonyan lehet tanítani, valamint szociális vagy morális kérdéseket tárgyal-
ni – itt talán elegendõ a színháztörténetbõl a középkori moralitásokat vagy Brecht szín-
házát említeni példaként. A Jonothan Neelands és David Hornbrook által képviselt néze-
tek pedig elõsegítik, hogy a színházmûvészet – mint az egyetemes kultúra és mûveltség
része – a mûvészeti nevelésnek is része legyen, egyenrangú társa a többi mûvészeti tan-
tárgynak az iskolai tananyagban. 
Összegezve a drámapedagógia angliai történetét, érdemes lehet úgy felfogni kiemel-
kedõ képviselõinek munkásságát, hogy mindegyik nézetnek és módszernek megvan a sa-
ját helye és jelentõsége a drámapedagógia teljes, komplex rendszerében. Peter Slade-tõl
David Hornbrookig a kör teljessé vált: az angol drámapedagógia a színház megtagadásá-
tól visszajutott a színházhoz. 
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